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»Polityki dyskursu” — calozyciowe uczenie si¢
jako postmodernistyczna gra o wladze?
(Na przykladzie sytuacji w Niemczech)

Powszechnie wiadomo, zZe ,,calozyciowe uczenie si¢” nie jest pojeciem Scisle teo-
retycznym. Do dzi§ pozostaje mgliste i nawet historia jego powstania nie wyjasnia
zbyt wiele. Niezaleznie od tego, nie traci ono na popularnosci — a juz z pewnos$cig nie
w Niemczech (zob.: Alheit, Dausien 2002; Field 2000; Alheit, von Felden 2009). Jed-
nakze aura znaczeniowa tego podwdjnego pojecia — przynajmniej w Niemczech
— pozbawiona jest wdzigku. ,,Catozyciowe uczenie si¢” brzmi nudno, wrecz staro-
swiecko i — jak dotad — brak mu jakichkolwiek inspiracji w warstwie pojeciowej
i programowej. Ponad potowa komunikatow, artykulow, komentarzy i odnoszacych
si¢ do niego o$wiadczen nie ma charakteru naukowego w klasycznym tego stlowa zna-
czeniu i lokuje si¢ w dziwacznej, ,,szarej strefie” pomiedzy nauka, praktyka i polityka,
utrudniajac prawomocne wykorzystanie tradycyjnego instrumentarium badan empi-
rycznych (zob.: Field 2000).

Mimo to — cho¢ by¢ moze ryzykowne jest stawianie takiej hipotezy juz na poczat-
ku — mowienie o catozyciowym uczeniu si¢ przynosi konkretne efekty. Mowa tu nie
tylko o seniorach odwiedzajacych centra edukacji dorostych, przedszkolach wypet-
nionych dzie¢mi, ktore dopiero co wykroczyly poza diadg ,,matka—dziecko”, placow-
kach ,,najezonych” technikami uczenia si¢, majacymi napgdzac ludzkie dziatania az do
poznej starosci itp., ale tez o sposobach tworzenia specyficznego ,,Srodowiska dyskur-
su”, zmieniajacego edukacyjny krajobraz wspolczesnosci (educational landscape).

Pojgciem, ktore jak zadne inne zdominowato kulturg¢ debat w naukach spotecznych
na przestrzeni ostatnich trzydziestu lat, jest pojgcie ,,dyskursu”. Z jednej strony jest ono
czym$ w rodzaju biznesu z etykieta ,,calozyciowe uczenie si¢”, uzywanego w sposob
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dewaluujacy samo uczenie si¢ i wykorzystywane do opisu zjawisk, niemajacych
z nimi nic wspolnego. Krytyczne artykuty, takie jak Gadanina o dyskursie (Das Gerede
vom Diskurs) zamieszczony w Austriackich Zeszytach Nauk Historycznych (Zeitschrift
fiir Geschichtswissenschaft), nie sa rzadkoscia i w powodzi publikacji prezentujacych
odmienne poglady w tej kwestii wydaja si¢ zasadniczo usprawiedliwione. Jednakze
pojecie dyskursu wcale nie jest nudne. Jest pelne wdzigku. Dzieje si¢ tak nie tylko
dlatego, ze podejmuja je uznani teoretycy, od Habermasa do Foucaulta, lecz takze
dlatego, ze oznacza ono obszar studiow, ktore — z zachowaniem catej rezerwy meto-
dologicznej — sa petne wyzwan i warte podejmowania wysitku.

W dalszej czgsci tekstu zaprezentowana zostanie skrotowo koncepcja analizy dys-
kursu w tradycji Michela Foucaulta oraz zarys wynikoéw naszych biezacych badan (1).
Whbrew pewnym obiekcjom wobec metodologicznej precyzji prac M. Foucaulta, niektore
z jego pomystow sa o wiele bardziej inspirujace niz na przyktad inteligentne i bardziej
spojne koncepcje J. Habermasa. Oto bowiem kolejne pojgcie wprowadzone przez
M. Foucaulta udowadnia swa przydatnos¢, pojgcie, ktore rozwijat w swych p6znych
pracach i ktore niezwykle dosadnie wyjasnia wptyw dyskursu catozyciowego uczenia si¢
na polityke edukacyjna w Niemczech — pojecie rzadomyslnosci (governmentalily)1 (2).
Z pewno$cig niemozliwe jest przeprowadzenie w tym tek$cie wysoce zréznicowanej
egzegezy mys$li M. Foucaulta, cho¢ mozna przyjrze¢ si¢ pewnym jego odkryciom,
ktore postuza jako instrumenty analizy planowanej w trzeciej czesci tekstu. Na przykta-
dzie interpretacji pojec ,,uczenia si¢” i ,,roOwnych szans edukacyjnych” pragng wykazac,
dlaczego debata o calozyciowym uczeniu sig, zwlaszcza w wymiarze politycznym, musi
zosta¢ poddana rzeczowej krytyce (3). Esej konczy sig krotkim podsumowaniem (4).

1. O jakosci dyskursu calozyciowego uczenia si¢

Oczywiscie nie nalezy spodziewac si¢ systematycznej egzegezy pojecia dyskursu
w tym tekscie, gdyz nie ma tu na nig miejsca. Niezwykle przydatna praca ukazujaca
analizg dyskursu z perspektywy socjologii wiedzy, ktora mozna poleci¢ zainteresowa-
nym, to warto$ciowe studium R. Kellera (2005). To, co szczegdlnie mnie interesuje, to

! Za: Lemke (2007), ,rzadomyslnoéé” to semantyczne polaczenie rzadzenia (franc. gouverner)
i sposobow myslenia (franc. mentalité) , co sygnalizuje, Ze nie jest mozliwe badanie technik wiadzy bez
analizy podtrzymujacej je racjonalnosci politycznej. Foucault uzywa pojecia ,,rzadzenie” w szerokim sensie,
wyraznie odsylajacym do starszego znaczenia tego terminu i wskazujacym na bliski zwiazek migdzy for-
mami wladzy i procesami upodmiotowienia. Cho¢ stowo ,,rzadzenie” ma dzi$ znaczenie wylacznie politycz-
ne, Foucault pokazuje, ze az do osiemnastego wieku problem rzadéw stawiano w kontekscie ogdlniejszym.
Pojecie rzadzenia dyskutowane byto nie tylko w traktatach politycznych, ale takze w tekstach filozoficz-
nych, religijnych, medycznych i pedagogicznych (przyp. A.N.).
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kwestia jakosci dyskursu, ktora od zawsze stanowita dla mnie wyzwanie jako dla bada-
cza biograficznego z uwagi na ,relatywny brak podmiotu”, foucaultowska ,,subiektywi-
zacje” (subjectivising)’. Ponizsze rozwazania sa proba wyjasnienia tego stwierdzenia.

Rzeczywistos$¢ jest konstruowana. Od czasu tak zwanego ,,zwrotu konstruktywi-
stycznego” w naukach spotecznych i edukacji jest to stwierdzenie wrecz wyswiechta-
ne (zob.: Alheit, Dausien 2000). Radykalni konstruktywisci wskazuja na zwrotny cha-
rakter aktywno$ci mozgu, odnoszac to do jednostek. Ten ,,genetyczny indywidualizm”
ktory siega do poéznych i srodkowych prac J. Piageta, jest paradygmatem opartym na
powaznych psychologicznych teoriach uczenia sig, ktore sa znaczace w odniesieniu do
podejmowanego tu tematu.

Jako badacz zajmuj¢ si¢ empiryczna eksploracja biografii od ponad 25 lat. Moje
doswiadczenia pokazuja mi, ze umiarkowany konstruktywizm jest wiarygodny i ze
warto do niego siggac. Pojecie biograficznosci (biographicity) jest tego doskonatym,
wrecz modelowym przykladem. Wszyscy ludzie, na swdj sposob 1 w zgodzie z wyma-
ganymi spolecznie procesami uczenia si¢, muszg naby¢ zdolnosci niezbednych do
wlaczania (lub ignorowania jako nieznaczace) nowych doswiadczen w struktury do-
$wiadczen juz posiadanych tak, aby sprosta¢ wyzwaniom zycia w warunkach spote-
czenstw podznej nowoczesnosci (zob.: Alheit 1993; Alheit, Dausien 1996; 2000). Nie
chodzi przy tym o dane biograficzne, ktore respondenci nam, badaczom, udostepniaja
(inputs), ale o specyficzny sposob postugiwania si¢ nimi (intakes), ktdérego naturg
mozemy zrozumie¢ tylko w $wietle wewnetrznej logiki doswiadczen biograficznych
juz posiadanych. ,,.Biograficzno$¢” to rodzaj osobistego kodu, na ktérego podstawie
porzadkujemy nowe dos$wiadczenia, to nasz wlasny indywidualny jezyk do$wiadcza-
nia, na ktéry musimy ,,przektada¢” nowe wyzwania tak, by im sprostaé¢. Co do zasady,
ten sposob postegpowania jest wspolny dla kazdego procesu uczenia sig. Zatem teza, iz
kazde uczenie si¢ jest w pewnym sensie biograficzne, bo jego zasadnicza struktura
pozostaje w zwiazku z fenomenem biograficznos$ci, nie jest wcale nazbyt ryzykowna.

W tym znaczeniu Foucaultowski ,,podmiot” (fen, ktory sie poddajeljest poddany)
rzeczywiScie nie ma zbyt wiele wspolnego z aktywna zdolno$cia biograficznego kon-
struowania siebie i $wiata. By¢ moze krytyczny oglad calozyciowego uczenia sig
sprawi, ze niezbedna bedzie korekta tego konstruktywistycznego eufemizmu. Jedna
z problematycznych wilasciwosci dyskursu, przypisywana mu przez M. Foucaulta
— jego selektywnos$¢ (selectivity), pozostaje w $cistym zwiazku z dyskursem catozy-
ciowego uczenia si¢. Zadziwiajaca prognoza problematycznych konsekwencji dyskur-
su calozyciowego uczenia sig, opublikowana przez OECD juz w 1997 roku, przeko-
nywajaco i jasno przedstawia ten rodzaj wykluczenia.

> Mowa tu o rozwijanej przez M. Foucaulta idei podmiotowosci (za: McGuire 2008) — subiektywiza-
cja jazni przez jazn zawiera nieskonczone obiektywizacje jazni dokonywane przez jazn. Innymi stowy,
podmiot nie doswiadcza siebie po prostu jako podmiotowosci poznajqcej, dziatajqcej czy moralnej, ale
konstytuuje siebie jako konkretny podmiot poznawczy, praktyczny czy moralny (przyp. A.N.)
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Dla tych, ktorzy majq za sobq dobre doswiadczenia edukacyjne i postrzegajq
sie jako zdolnych do dalszego uczenia sie, kontynuacja tego procesu moze by¢
wzbogacajqcym doswiadczeniem, wzmacniajqcym dodatkowo poczucie kontroli
nad spoteczenstwem i wiasnym zyciem. Jednakze ci, ktorzy sq wykluczeni z procesu
edukacji lub dokonali takiego wyboru, mogq doswiadczy¢ z powodu generalizacji
catozyciowego uczenia sie jedynie dodatkowej izolacji, odrzucenia ze Swiata ,,bo-
gactw wiedzy”. Moze to przynies¢ konsekwencje gospodarcze — w postaci niewy-
korzystanego kapitatu zasobow ludzkich, czy wzrostu wydatkow na Swiadczenia

socjalne oraz spoleczne — w formie wyalienowania i rozpadu struktur spotecznych
(OECD 1997, s. 1).

Zatem M. Foucault moze mie¢ racjg, twierdzac, ze istnieje co$ jeszcze ,,ponad”
wymiarem aktorow sceny spotecznej, instancja strukturalnie regulujaca, ktéra nadaje
sprawom ten lub inny kierunek, czyli dyskurs. Powinni$my si¢ zatem przyjrze¢ temu,
jak owa ,instancja” dziata. Jednak z drugiej strony — czy w ogodle mozna przyznac
calozyciowemu uczeniu si¢ status tak rozumianego dyskursu? Z pewnoscia jest wiele
powodow, by tego nie robi¢, chociazby z uwagi na dos¢ mglisty charakter pojecia
catozyciowego uczenia sig, lecz to wilasnie jego rozproszony charakter daje mozliwo-
sci wykorzystywania go jako instrumentu politycznej kontroli. To sprawia, ze warto
go przeanalizowac.

2. O ,,rzadomySlnosci” procesow calozyciowego uczenia si¢

Na zainteresowanie zastuguja polityczne konsekwencje, dotykajace bezposrednio
jednostek. Pomocna jest tu koncepcja ,,rzadomys$lnosci” M. Foucaulta. Idea ta zrodzita
si¢ w trakcie serii jego wyktadow w latach 1977-1978 w College de France, jako
korekta wczesniejszej koncepcji architektury ztozonosci relacji wiedzy i wtadzy, roz-
wijanej w ksiazce Nadzorowal i karaé¢ (Foucault 1976, wyd. polskie 1993), czy
w Woli wiedzy (Foucault 1977, wyd. polskie 1995)3. Tematem serii wyktadow byla
genealogia nowoczesnego panstwa, rozumiana przez niego nie jako nowa, funkcjonal-
na, instytucjonalnie i administracyjnie spojna struktura, ale — uzywajac jego wlasnych
okreslen — jako ,,mechanizm totalizacji” (Foucault 1987, s. 248).

Podobnie jak N. Elias (1969), M. Foucault interesuje si¢ symultanicznym, dtugo-
falowym procesem rozwoju nowoczesnej panstwowosci i nowoczesnej podmiotowo-
sci. Tak jak u N. Eliasa pojecie cywilizacji obejmuje do pewnego stopnia zaréwno
stawanie si¢ podmiotem, jak i tworzenie si¢ panstwa, tak u Foucaulta pojecie rzadu

3 Wola wiedzy w wydaniu polskim stanowi jedna z trzech czesci Historii seksualnosci (przyp. AN.).
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jest rozumiane podobnie (government). W odroznieniu od Eliasa, ktory dostrzega w tym
procesie pewng logikg¢ rozwojowa, M. Foucault koncentruje si¢ na analizie heteroge-
nicznosci i1 braku ciaglosci w ,,sztuce rzadzenia” (Foucault 2000, s. 42). W samym cen-
trum lokuje interesujaca obserwacjg, ze nowoczesne panstwo jest efektem zwiazku ,,po-
litycznych” i ,,duszpasterskich” technik wtadzy (Foucault 1987, s. 248). Co to oznacza?

,»Wladza duszpasterska” w rozumieniu M. Foucaulta to koncepcja zaczerpnigta z chrze-
Scijanstwa, wyrazajaca zwiazek miedzy ,,pasterzem i jego trzodka”, swoisty ,,rzad dusz”
(government of souls) (tamze, s. 249). Historycznie geneza tej idei jest przeksztalcenie
chrzescijanstwa z wczesnosredniowiecznej wspolnoty zarliwie religijnych ludzi w ma-
sowy kosciol, w ktorym chrzescijanski styl zycia mogt by¢ dlugoterminowo zabezpie-
czony, gdy jednostki byly przygotowane na przejecie osobistej odpowiedzialnosci za
wlasne zbawienie. Ta nowa forma samokontroli miata by¢ ¢wiczona w ramach instytucji
spowiedzi, poczatkowo odbywajacej si¢ raz na rok, pdzniej z narastajaca czgstotliwoscia.
»Wladza duszpasterska” oznacza zatem, ze jednostka zaczyna ,,zarzadza¢ si¢” samo-
dzielnie (rule himself) (zob.: Hahn 1982; 1987; Alheit, Hanses 2003).

Na przestrzeni szesnastego i siedemnastego wieku tak rozumiana rzadomysIno$¢ za-
czyna — zdaniem M. Foucaulta — ulega¢ zeswiecczeniu i rozszerzeniu (Foucault 2000).
Suwerenno$¢ zasad zaczyna oddzielac si¢ od osoby ,.ksigcia”, stajac sig¢ abstrakcyjnym
zadaniem kazdej jednostki. M. Foucault szczegdlnie interesuje si¢ tym, jak zmieniaty
si¢ techniki dyscyplinowania, mechanizmy zapewniania bezpieczenstwa i zwiazek
miedzy panstwem a gospodarka. Jego diagnoza koncowa koncentruje sig¢ na ,,generali-
zacji form ekonomicznych” (tamze, s. 261), ktora doprowadzita do dwoch drastycz-
nych konsekwencji: kontroli poddane zostaly pozaekonomiczne obszary stosunkow
spotecznych i potrzeby jednostek (w tym takze kwestie zwiazane z uczeniem si¢
i rozwojem), stawiajac wspolczesna polityke, ,,przed nieustajacym trybunalem eko-
nomicznym” (za: Lemke, brak daty, s. 9). Wyznacznikiem fenomenu rzadomyslnosci
pozostaje jednak fakt, ze w nowoczesnosci takie techniki wtadzy i rzadzenia dziataja
tylko wtedy, gdy podmioty, ktérych to dotyczy, wytworza komplementarne ,,techniki
siebie” (self techniques), powiazane z technikami rzadzenia. Wtasnie na styku tych
zjawisk pojgcie dyskursu zaczyna zyskiwac na znaczeniu.

Mozna to pokaza¢ na wybranych przykladach. Fragment gto$nego, modelowego
programu panstwowej konferencji na temat catozyciowego uczenia si¢, a zwlaszcza
jego czes¢ dotyczaca Odpowiedzialnosci wiasnej i samoksztalcenia jednostki w proce-
sie uczenia sie (Bund-Lander-Konferenz 2001, s. 8 i n.), dostarczaja zaskakujaco pre-
cyzyjnych informacji na temat wspotczesnego rozumienia catozyciowego uczenia si¢.
Juz samo wprowadzenie jest symptomatyczne:

Wyznawanie idei Lifelong Learning wymaga czegos wiecej niz tylko przezwy-
ciezenia przekonania, ze wraz z koncem edukacji przygotowujqcej do zawodu na-
stepuje koniec uczenia sie. (...) Wezwanie do catozyciowego uczenia sie wiqze si¢
raczej z potrzebq zmiany spojrzenia na Samo uczenie sie, zmian po stronie nauczy-
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cieli i ich profesjonalizmu, a po stronie uczqcych sie — uczenia sie sztuki uczenia
si¢ (Bund-Lander-Konferenz 2001, s. 8)*.

Powyzsze sformutowania wymagaja powaznego potraktowania. Mowa tu o ,,wy-
znawaniu idei catozyciowego uczenia si¢”. Nawet w przypadku catkowitego braku
znajomosci religii, jest rzecza jasna, ze sformulowanie to ma w sobie co$ z opisywanej
przez M. Foucaulta wtadzy duszpasterskiej. Pojgcie ,,wyznania” w socjologii religii
charakteryzuja: cyklicznie powtarzalne dzialania, ciagto$¢ poczucia przynaleznosci
w danym konteks$cie (wspodlnota religijna), ideologia (przekonania religijne) i praktyki
(nabozenstwa), a takze stabilizowanie podstawowej orientacji jednostki i zbiorowosci
(Hahn 1982). Nie wydaje si¢ to mie¢ wiele wspolnego z uczeniem sig. Wzywa si¢ tu
podmioty do ,,zmiany postawy”, a wigc do ,,nawrocenia”’. Nie chcemy rozciagac tej
interpretacji zbyt daleko i dowodzi¢ jej niezwyklej bliskosci ze sfera religii. Cho¢ doko-
nana rekonstrukcja ma niewiele wspdlnego z rozwazaniami naukowymi nad catozycio-
wym uczeniem sig, to z pewnoscia taczy si¢ z Foucaultowskimi ,,technikami siebie”,
ktorych zadaniem jest dopeknienie technik rzadzenia o subtelne formy rzadomyslnosci
(Foucault 1993, 2000). Spojrzmy wigc dalej:

Nowego spojrzenia i odpowiedzi w kwestiach dotyczqcych 1)najlepszego moz-
liwego organizowania uczenia sie, 2) przydzielania zadan z uwzglednieniem jako-
sci (relacji — przyp. AN) miedzy nauczycielem a uczniem, 3) pytania, kto moze, musi
i powinien odpowiadac za wybrane procesy poznawcze wsrod wielu form i mozliwo-
Sci uczenia si¢ nalezy szuka¢ w modelowym programie testowym (model test pro-
gramme) (Bund-Lénder-Konferenz 2001, s. 8).

Wydaje si¢, ze mamy do czynienia z niezamierzong zmiang tonacji. Czy chodzi
o ,;mozliwie najlepsza organizacj¢ uczenia si¢” czy o ,,wyznaczanie wysokiej jakosci
zadan”, co w kontekscie koncepcji M. Foucaulta wiaze si¢ z technikami rzadzenia — oce-
ng, pomiarem i zréoznicowaniem? Kto wyznacza standardy? Juz na poczatku dyskus;ji
ustanowiony zostat zewngtrzny punkt odniesienia usytuowany poza procesem uczenia sig.
Mamy do czynienia ze sztywnymi nakazami typu: ,nalezy” wzia¢ odpowiedzialno$c,
,halezy” udzieli¢ odpowiedzi. Kryje si¢ za nimi podstawowy mechanizm rzadzenia: ,,prze-
konania” i ,,nawracanie” z jednej strony (zeSwiecczona ,,wladza duszpasterska”) oraz
poddanie si¢ (rozbudowywanie specyficznych ,,technik siebie”) z drugiej. Czy rzeczywi-
Scie jest to zgodne z dazeniem do samosterownego uczenia si¢ (self directed learning)’?

* Thumaczenie z niemieckiego — P. Alheit.

3 Pojecie self directed learning tradycyjnie thumaczone jest w jezyku polskim jako ,,samoksztalce-
nie”, jednakze tradycja niemieckiej andragogiki, reprezentowana zwlaszcza przez J. Reischmanna, jest tu
odmienna od tej anglosaskiej i dokonuje rozréznienia migdzy samoksztatlceniem sterowanym zewngtrznie
i sterowanym wewngtrznie, przez jednostke. Aby uwypukli¢ znaczeniowe gry w obrgbie tego pojgcia,
analizowane przez Autora, na potrzeby niniejszego tekstu poshuzono si¢ tlumaczeniem dostownym
— samosterowne uczenie si¢ (A.N).
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Spojrzmy na to zdanie: samosterowne uczenie wcale nie pozostaje w opozycji do
uczenia sie zewnetrznie kontrolowanego (tamze, s. 9). Jest ono logicznie zdradliwe.
Oznacza, ze nawet bedac zewngtrznie kontrolowanym, mozna uczy¢ si¢ w sposob,
ktorym sami kierujemy. Idea dziwaczna, lecz mozliwa do wyobrazenia. Oryginalny
tekst daje nam jej petny obraz:

Nawet w sytuacji zewnetrznie kontrolowanego nauczania, wykiadu, czy innej
sytuacji edukacyjnej, uczenie si¢ przynalezy do tego, kto podejmuje decyzje o ucze-
niu sie. (...) Zewnetrzna kontrola uczenia sie jest iluzjq (tamze).

Czy to oznacza, ze ludzie ucza si¢ tego, czego chca przez cate swoje zycie? Czy
nastapita jakas tajemnicza ratyfikacja zwrotu konstruktywistycznego, nie tylko w edu-
kacji dorostych, ale takze w wymiarze politycznym? Czy moze oznacza to jeszcze co$
innego:

Samosterowne uczenie sie nie oznacza uczenia sie przypadkowego. Jest ono
zawsze osadzone w kontekscie. Formy uczenia sie, np. ramowe, specyficzne wa-
runki, nastawienie na osiqganie efektow, nie odbierajq uczqcemu sie samosterow-
nosci, a przeciez ani sam proces, ani efekty uczenia sie nie sq przypadkowe. To wila-
Snie formy uczenia sig, ramowe warunki sprawiajq, ze samosterowne uczenie Si¢
wyraza sie w dqzeniu do celow i rezultatow (tamze).

Ponownie ujawnia si¢ nam sita ,,instancji ramowej”. Przy tym pozostaje ona
symptomatycznie anonimowa. Kto wytwarza efekty i cele, do ktérych nalezy dazyc¢,
a ktore powinny by¢ neutralne? Kto dba o to, by proces poznawczej samosterownos$ci
nie ulegt degradacji? Samosterowno$¢ ,,wmontowana” w kontekst sterowania ze-
wnetrznego wydaje si¢ jednym z ukrytych aspektow niemieckiego dyskursu cato-
zyciowego uczenia si¢. Etykietka ,,samosterownosci” (siggajaca pogladow Knowlesa
z roku 1975) i obecna w dyskusjach mimo uptywu czasu (zob.: Reischmann 1997),
wykorzystywana jest w amerykanskich debatach w sposob dewaluujacy jej oryginalne
znaczenie. Jest to trend wyjatkowo jasny. Autowspomaganie (self help) procesow
uczenia si¢ moze przerodzi¢ si¢ w wymuszona ,,autotechnologi¢” (self technology).
Do ich analizy instrumenty zaproponowane przez M. Foucault wydaja si¢ niezwykle
przydatne.

3. Formy ,,polityk dyskursu”: dyskretna zmiana tresci

Rozwazmy inny aspekt dyskursu calozyciowego uczenia si¢ — kwesti¢ ,,szans edu-
kacyjnych”. Ciekawostka jest fakt, ze pojgcia tego nie odnajdujemy w dokumentach
oficjalnych az do przetomu wiekéw. Mimo ze w dokumentacji miedzynarodowej duze
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znaczenie przypisuje si¢ podmiotom uczacym si¢, w dyskursie niemieckim zagadnie-
nie to jest w pewnym sensie neutralizowane. W jednej ze swoich wczesnych prac,
datowanej na rok 1996 (z odwotaniami do Raportu Faure’a z 1973), G. Dohmen
stwierdza tonem znaczaco wyolbrzymionego krytycyzmu:

Zamiast dazy¢ do rozwijania 50% ludzkich zdolnosci, ktore marnujq sie niewy-
korzystywane, szkoly tradycyjne i instytucje edukacyjne na calym swiecie cemen-
tujq istniejqce roznice. Zwiekszanie wydatkow na wsparcie tych instytucji nie ma
zatem sensu (Dohmen 1996, s. 15-16).

Jak dotad ten radykalny gest nie doprowadzit do produktywnych i zréznicowanych
prob poradzenie sobie z istniejacym problemem roznic edukacyjnych. Przeprowadza-
ne badania, takze te przed testami PISA, dos¢ skutecznie opisywaty wielowymiarowe
skutki zréznicowania systemoéw edukacyjnych i wskazywaty na konkretne stabosci
niemieckiej os$wiaty systemowej. Ten szeroko zakrojony krytycyzm paradoksalnie
dostarczyt zachety do pozostawienia instytucji na bocznym torze i szukania zbawienia
w catozyciowym uczeniu si¢ realizowanym w wymiarach ,,uczenia si¢ sytuacyjnego”
czy ,uczenia si¢ z codziennosci” oraz do poszukiwania alternatyw, ktore z zasady nie
tworza zadnych ,,sieci uczenia si¢”. Uzywajac takich etykiet, jak ,,spoleczenstwo wie-
dzy” czy ,,uczace si¢ spoteczenstwo”, obwieszczano nadejscie nowej epoki, choc takie
obwieszczenia prowadza zwykle donikad. Problemem strukturalnym, z ktorym bory-
kaja si¢ Niemcy, jest kultura federacyjna, zapobiegajaca skutecznie stworzeniu strate-
gii edukacyjnych o zasiggu narodowym (jak np. dzieje si¢ to w Wielkiej Brytanii) oraz
spychanie calozyciowego uczenia si¢ na boczne tory, czyniac je zaleznym od inicja-
tyw rzadu centralnego. Nawet z perspektywy ,.czerwono-zielonej” koalicji® utworzo-
nej po roku 1998, ktora przynajmniej nie ignorowata tej kwestii, odnotowa¢ mozna
znaczace przesunigcie akcentow:

Decydujqcym zagadnieniem sformutowanym przez Forum dla Edukacji bylo
poszukiwanie najlepszych mozliwych sposobow zapewnienia dzieciom, mlodziezy
i dorostym szans na ujawnienie ich mozliwosci i zainteresowan. Jak dostrzec
i wspierac¢ talent we wczesnej fazie? Jak zapobiegal wszelkim zaniedbaniom
(disadvantages) i niwelowaé je u zrodta ich powstawania? (komunikat prasowy
Federalnego Ministerstwa Badan Edukacyjnych, BMBF, 28.11.2001).

To oficjalne stanowisko bytej federalnej minister edukacji, E. Bulmahn, wienczace
okres dwuletnich prac Forum dla Edukacji powotanego przez nia do zycia w 2001
roku, pokazuje jasno, ze w oficjalnej retoryce rzadu ,,zielono-czerwonych” kwestia
szans edukacyjnych jest obecna, ale pozwala tez dostrzec przebtyski zmiany w podej-
sciu do niej. Nie jest to juz kwestia zapewnienia ,,szans edukacyjnych dla kazdego”,

 Mowa o koalicji Partii Zielonych i Partii Socjaldemokratycznej, ktora pod przewodnictwem kanc-
lerza Gerharda Schroedera sprawowata rzady w latach 1998-2005 (przyp. AN).
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jak gloszono to we wczesnych latach 70., ale zapewnienia ,,odpowiedniego wsparcia”
dla utalentowanych, przy jednoczesnym rozroznieniu jednostek zdolnych od tych
zaniedbanych i przejawiajacych trudnosci. Blizsza analiza pokazuje, ze zagadnienia te
wysuwano na plan pierwszy jedynie w poczatkowej fazie dziatania Forum dla Edukacyji.
Oswiadczenie dla prasy z 1999 roku zawiera nastgpujace sformutowanie:

Jak mozemy zredukowaé liczbe 0sob opuszczajqcych szkole bez zadnych kwali-
fikacji i zwiekszy¢ szanse tych utalentowanych? Jak zdolni mogq okaza¢ sie ludzie,
jesli tylko stworzy im sie odpowiednie mozliwosci? (komunikat dla prasy, Forum
dla Edukacji 1999).

W przytoczonym fragmencie komunikatu wyraznie réznicuje si¢ uczacych si¢ we-
dle kryterium zdolnos$ci. Szczegdétowa analiza hermeneutyczna wydobywa na $wiatto
dzienne jego kolejny aspekt. Wydaje sig, ze nie tyle chodzi tu o ,,szanse edukacyjne”,
ile o szanse zatrudnienia na rynku pracy. Innymi stowy, dyskurs edukacyjny poddany
zostaje tym samym utajonym procesom, ktore M. Foucault zasadniczo klasyfikuje
jako neoliberalng modernizacj¢ albo ,,generalizacjg form ekonomicznych”.

D. Rothe przekonujaco udowodnita, ze forma dyskursu charakterystyczna dla do-
kumentu Forum dla Edukacji catkowicie wyrugowata z niego aspekt rownosci szans,
i pozostawiajac go jedynie w postaci §ladowej, uniemozliwia jego uznanie. Jego miej-
sce zostalo zajgte przez polityczne mozliwosci rynku pracy (Rothe 2009, s. 89).

Obserwujemy tu kolejny, jeszcze bardziej represyjny wymiar rzadomyslnosci.
Dyskurs catozyciowego uczenia sig, poddany inwigilacji zmienia si¢ i wyostrza. Przy
wciaz rosnagcym poddawaniu go prymatowi gospodarki, zmusza jednostki albo do
rozwijania ,,technik siebie”, co jest rownoznaczne z autoinstrumentalizacja (np. osoby
zatrudnione na pelny etat i otrzymujace pensj¢ w wysokosci ponizej minimum socjal-
nego), albo unika podejmowania problemow zatrudnienia i bezpieczenstwa socjalne-
go. Innymi stowy, akceptuje scenariusz zaktadany przez OECD w 1997 roku dla tych,
ktorzy w swiecie edukacji poniosa porazke (educational loosers).

4. Nauka a ,,biznes dyskursu”

Zmierzam do podsumowania. Watty dyskurs catozyciowego uczenia sig¢ nie jest
surogatem, lecz rodzajem postmodernistycznej (neoliberalnej) gry o wtadzg. Sugestie
M. Foucaulta dowodza, ze nalezy liczy¢ si¢ z tym, iz nawet szemrany ,,pseudody-
skurs” moze miec istotne konsekwencje. Moze prowadzi¢ np. do wytaniania okreslo-
nych wzoréow rzadomyslnosci, tworzac subtelne ,techniki siebie” i rozbudowywaé
arsenat technik rzadzenia. Generalizowanie form ekonomicznych jest stosunkowo
subtelna tendencja. Fenomen dyskursu catozyciowego uczenia si¢ jest wigcej niz try-
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wialny. Mimo to w Niemczech generuje on atmosfere zblizona do opisywanego przez
A. Novoa, wszechogarniajacego ,,dyskursu planetarnego” (planetspeak discourse),
zjawiska niemajacego zadnego zakotwiczenia w wymiarze spotecznym (Novoa 2002;
zob. tez: Fejes 2006). Naprawde mowimy tu o czyms, co jest wazne, ale jednoczesnie
nieuchwytne, nieuniknione dla kazdego, ale tez niedoprecyzowane i niepoddajace si¢
naukowej weryfikacji.

Czy to tylko kwestia niemieckiego federalizmu? Mamy wszak niewielki wplyw na
to, jak rozumiana jest koncepcja edukacji przedszkolnej w odniesieniu do idei catozy-
ciowego uczenia sig. Nie mamy prawie zadnego wplywu na programy szkolne
i z pewnos$cia zadnego na idee funkcjonowania uniwersytetow. By¢ moze jako na-
ukowcy ukrywamy si¢ za jezykiem ,,planetarnego dyskursu”, bo maskuje on i uspra-
wiedliwia nasz brak reakcji. Jest wymowka, by nie stawac po zadnej ze stron, bo roz-
proszony charakter dyskursu tak naprawde nam odpowiada. Arbitralnie powigzana
»paplanina” z ,,wladza” rozbraja nas i umozliwia niepodejmowanie powaznych analiz
empirycznych? Nie mozemy tego catkowicie wykluczy¢. Ale nawet te fragmentarycz-
ne analizy, ktore podejmujemy, dowodza, ze nie tylko mozemy si¢ dowiedzie¢ wigcej
o ,,planetarnym dyskursie” i jego bazowych warunkach, zwiazanych np. z sytuacja
w Niemczech. Dodatkowo, jako uczeni mamy tez pewne powinno$ci zwigzane z ujaw-
nianiem mozliwych konsekwencji, jakie dyskurs calozyciowego uczenia si¢ za soba

pociaga.
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